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RESUMEN  
Aprender a reconocer lo que es relevante para el aprendizaje en una situación de enseñanza es un objetivo 
en la formación de maestros. Durante las prácticas en los centros escolares de un grupo de estudiantes 
para maestro de Educación primaria, en el que debían diseñar e implementar en el aula una unidad 
didáctica de matemáticas y hacer una reflexión de su práctica, se les pedía que escribieran una narrativa 
en la que se identificaran evidencias de lo que consideraban manifestaciones de la competencia 
matemática de sus estudiantes para realizar su reflexión. Se les proporcionó unas preguntas guía: 
descripción de la situación de enseñanza-aprendizaje en la que habían identificado evidencias de la 
competencia matemática de sus estudiantes, interpretación de la situación, reflejando evidencias de la 
comprensión de los estudiantes y evidencias de cómo parecían estar desarrollándose diferentes aspectos 
de la competencia matemática y modificación de la tarea para potenciar el desarrollo de la competencia 
matemática identificada. La elaboración de las narrativas sobre su propia práctica en el aula, ayudó a los 
futuros maestros a empezar a desarrollar una mirada estructurada sobre las situaciones de enseñanza-
aprendizaje, y en particular sobre la comprensión matemática de los estudiantes. 
 















1. INTRODUCCIÓN  
Las nuevas perspectivas educativas en cuanto a la enseñanza de las matemáticas 
en el siglo XXI (NCTM, 2000), proponen un cambio en la manera de afrontar las 
relaciones y las interacciones en las aulas mediante la creación de ambientes de 
aprendizaje en los que los profesores tomen decisiones de acción en función de las ideas 
que emergen de los estudiantes durante las interacciones de aula. Estas reformas abogan 
por una mayor flexibilidad de los docentes para atender a las necesidades cognitivas del 
alumnado mientras se está enseñando (van Es y Sherin, 2002). Esta flexibilidad sugiere 
que un buen docente necesita ser consciente de lo que ocurre a su alrededor para 
conducir la clase de manera efectiva (Mason, 1998). 
Durante el transcurso de una clase, los acontecimientos se suceden y se 
superponen dificultando que los docentes puedan atenderlos. Consecuentemente, han de 
ser selectivos y focalizar la atención en aquellas acciones que consideran relevantes en 
función del objetivo de aprendizaje pretendido (Sherin y van Es, 2005). De esta manera,  
se pone de manifiesto la necesidad de desarrollar en los docentes, la habilidad para 
identificar las situaciones de aula importantes para el correcto desarrollo de las 
competencias del alumnado. No existen dos situaciones de aula iguales y se considera 
que es necesario un esquema que ayude a predecir, interpretar y a responder a cada 
problema que emerja de cada aula (Oppewal, 1993) 
Desde esta perspectiva, se ha identificado como una competencia docente clave 
para los docentes, la capacidad de mirar profesionalmente la enseñanza y aprendizaje 
(Mason, 2002; van Es, 2010; van Es y Sherin, 2002). Para dar respuesta a la necesidad 
de desarrollar dicha competencia ha surgido en la última década una agenda de 
investigación (Jacobs, Lamb y Phillipp, 2010; Kersting, Givvin, Sotelo y Stigler, 2010; 
Llinares, y Valls, 2010; Llinares, 2012) bajo la hipótesis de que adquirir las habilidades 
necesarias para mirar profesionalmente un conjunto de situaciones de manera particular 
demuestra diferentes formas de usar el conocimiento (Erault, 1996).  
Por otra parte investigaciones previas han mostrado que el desarrollo de esta 
competencia no es una tarea fácil pero que con los apoyos necesarios puede 
desarrollarse en los programas de formación inicial (Hiebert, Morris, Berk y Jansen, 
2007; Star, Lynch y Perova, 2011; Weiland, Hudson y Amador, 2013). Así, los 
resultados previos sobre el desarrollo de esta competencia, indican que tanto los 
docentes en servicio como los estudiantes para maestro trasladan sus respuestas desde 
simples descripciones a respuestas más analíticas (Coles, 2012; Llinares, 2013; Llinares 
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y Valls, 2010; Morris, 2006; Santagata, Zannoni, y Stigler, 2007). Aun así, las 
dificultades mostradas por estos estudios son las que nos empujan a seguir investigando 
sobre la manera en que se puede seguir progresando, en los programas de formación 
inicial del profesorado, en el desarrollo de esta competencia 
 
1.1 La competencia una mirada profesional  
La competencia mirar profesionalmente ha sido conceptualización por diferentes 
autores y desde diversas perspectivas. Mason (2002) destacó cuatro características de 
esta competencia docente: (i) identificar aspectos relevantes a partir de un objetivo que 
guía la observación (intentional noticing), (ii) describir los aspectos observados 
(marking and recording), (iii) reconocer alternativas de acción (recognizing choices), y 
(iv) validar lo observado intentando que los otros reconozcan lo que ha sido descrito o 
sugerido (validating with others). Por su parte, van Es y Sherin (2002) identificaron tres 
destrezas necesarias para el desarrollo de esta competencia: identificar aspectos 
relevantes de la situación; utilizar el conocimiento del contexto en el que se desarrollan 
para reflexionar sobre las interacciones que suceden, y realizar conexiones entre lo 
acaecido en el aula y los principios generales sobre los procesos de enseñanza 
aprendizaje. 
De esta manera, los procesos de identificación de los aspectos relevantes en las 
situaciones de enseñanza aprendizaje y la interpretación de los mismos, en función de 
unas referencias teóricas previas que avalen las decisiones de acción a tomar, son 
enfatizados por ambas perspectivas. Además, ambos enfoques se centran en otorgar 
importancia a la interpretación como instrumento para comprender cómo los docentes 
usan su conocimiento en la práctica de sus tareas profesionales (Llinares, 2013). Es 
decir, es necesario que los docentes se trasladen desde meras descripciones de los 
sucesos del aula a interpretaciones basadas en evidencias. 
A lo largo de la última década, han sido muchas las investigaciones que han 
tratado de identificar los diferentes contextos en los que la competencia mirar 
profesionalmente puede ser desarrollada para ayudar a los profesores a progresar en la 
misma. En el contexto de las discusiones de docentes alrededor de videos, 
investigaciones como la de Sherin (2007), Sherin y Han, (2004) o Sherin, Russ, Sherin 
y Colestock (2008), Sherin y van Es (2005), van Es y Sherin (2002; 2008) han mostrado 
que los docentes son capaces de prestar mejor atención al pensamiento de los 
estudiantes dentro de este contexto. En particular se observaron cambios en lo que los 
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docentes eran capaces de identificar, prestando atención a las interacciones 
significativas de aula y en cómo discutían sobre lo que habían identificado, 
trasladándose sus discusiones desde la evaluación a la interpretación y mostrando un 
incremento de comentarios basados en evidencias. Por su parte, Coles (2012) mostró 
que el uso de videoclips permitió a los maestros reconstruir las interacciones del aula de 
manera cronológica (accounts of) para realizar posteriores interpretaciones de las 
mismas aportando evidencias (accounts for) sin basar sus comentarios en juicios o 
meras descripciones. También Santagata et al. (2007) y Llinares y Valls (2010) 
mostraron resultados favorables en el desarrollo de esta competencia al utilizar los 
videoclips y comprobar que estos permiten la observación de situaciones de enseñanza 
que son capaces de sustentar el aprendizaje de los futuros docentes al observar 
interacciones de aula entre el alumnado y sus profesores. 
Dentro de esta competencia que implica una mirada profesional, Jacobs et al. 
(2010) focalizaron su atención a la manera en que los docentes eran capaces de mirar 
profesionalmente el pensamiento matemático de los estudiantes. En este estudio nuestra 
atención se centrará en esta característica particular de la competencia que fue 
conceptualizada como tres destrezas interrelacionadas: (i) identificar y describir las 
estrategias usadas por los estudiantes, (ii) interpretar la comprensión puesta de 
manifiesto por los estudiantes en función de los elementos matemáticos identificados en 
las estrategias y (iii) decidir cómo responder teniendo en cuenta la comprensión de los 
estudiantes (Jacobs et al., 2010). 
Investigaciones previas caracterizadas bajo este marco conceptual han mostrado 
diferentes contextos en los que esta particularidad de la competencia puede ser 
desarrollada. De esta manera, en el dominio específico del razonamiento proporcional, 
Fernández, Llinares y Valls (2012) mostraron la viabilidad de desarrollo de esta 
competencia utilizando los debates online ya que ayudaban a los futuros docentes a 
desplazar su foco de atención desde la descripción de estrategias generales a informar 
de evidencias importantes sobre la manera en que los estudiantes estaban desarrollando 
el razonamiento proporcional 
Por otra parte, Coles, Fernández y Brown, (2013) postularon que las reuniones 
de un proyecto compartido entre maestros de primaria en ejercicio, que compartían el 
trabajo que estaban realizando en las escuelas, podían desarrollar su competencia de 
mirar profesionalmente el pensamiento matemático de los estudiantes.  
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Así pues, las investigaciones realizadas muestran la posibilidad de desarrollar 
una mirada profesional en estudiantes para maestro mediante el uso de videoclips, 
debates virtuales o con reuniones en grupo. Nuestro trabajo se enmarca en esa línea de 
investigación y pretende progresar en la obtención de nuevos datos que muestren 
evidencias sobre cómo desarrollar esta competencia en la formación inicial de maestros. 
En concreto focalizaremos nuestra atención en examinar si la tarea de escribir narrativas 
observando su propia práctica durante su periodo de prácticas en los centros, puede 
ayudar a los estudiantes para maestro a desarrollar esta competencia docente. 
Las narrativas son historias en las que el autor relata, de manera secuencial, una 
serie de acontecimientos que cobran sentido para él, a través de una lógica interna 
(Ponte, Segurado y Oliveira, 2003; Chapman, 2008). De esta manera, las narrativas de 
los estudiantes para maestro, en las cuales se describa lo que ellos consideran relevante 
de las situaciones de enseñanza-aprendizaje de su propia práctica pueden ser una buena 




2.1. Participantes y contexto 
Los participantes fueron 22 estudiantes para maestro en su último año de 
formación del Grado en Maestro de Educación Primaria de la Universidad de Alicante 
durante sus "prácticas de enseñanza" (practicum). La primera parte de las prácticas de 
enseñanza consistía en un período de observación del proceso de enseñanza y 
aprendizaje que se generaba en las aulas mientras que la segunda parte consistía en 
impartir una unidad didáctica creada por ellos. Durante la enseñanza de su unidad 
didáctica, se pidió a los estudiantes para maestro que escribieran una narrativa en la que 
identificaran y describieran sucesos en el aula que podían ser considerados 
potencialmente relevantes para explicar el aprendizaje matemático de los estudiantes. 
Además se pidió a los futuros maestros que generaran interpretaciones de estos hechos 
en el sentido de usar el conocimiento sobre el contexto para razonar sobre las 
interacciones y sucesos en el aula, y realizar conexiones entre estos sucesos específicos 
y principios e ideas más generales sobre la enseñanza-aprendizaje. Este último aspecto 






La narrativa consistía en la descripción e interpretación de la situación de 
enseñanza-aprendizaje identificada. La interpretación debía estar fundamentada en los 
conocimientos sobre didáctica de la matemática que los estudiantes para maestro habían 
obtenido durante la formación teórica recibida en las asignaturas del Grado en Maestro 
en Educación Primaria. La aplicación de estos conocimientos les permitiría identificar e 
interpretar las situaciones de aula relevantes así como destacar evidencias sobre la 
comprensión matemática de los estudiantes.  
Con la intención de organizar la información, y dirigir la atención de los futuros 
maestros hacia aspectos importantes, se les facilitaron unas preguntas guía, 
fundamentadas en las tres destrezas de la competencia docente mirar profesionalmente 
el pensamiento matemático de los estudiantes (Jacobs et al., 2010). 
a. Describe la situación 
la tarea/actividad. Por ejemplo, puedes indicar los contenidos específicos, materiales, 
uso de las TIC,…  
qué hacen los alumnos. Por ejemplo, puedes indicar respuestas de los alumnos a la 
tarea propuesta, dificultades,… 
qué hace el maestro. Por ejemplo, puedes indicar como trabaja la actividad en el aula 
(agrupación de los alumnos, interacciones…) o si ante las respuestas de los alumnos (o 
dificultades), propone otras tareas, insiste en algún aspecto de la actividad,... 
b. Interpreta la situación 
Indica qué objetivos del área de matemáticas se trabajan explicitando qué aspectos de 
la situación te hacen pensar que se están desarrollando los objetivos identificados.  
Indica, a través de las respuestas de los estudiantes, evidencias que muestren la 
manera en que se están consiguiendo los objetivos propuestos, es decir, evidencias 
que muestren como los estudiantes están logrando la comprensión de los conceptos 
matemáticos. 
Indica si se desarrollan otras competencias básicas. Muestra evidencias del desarrollo 
de otras competencias trabajadas en la situación. 
 
c. Completa la situación 
Intenta complementar de alguna manera la situación descrita para potenciar el 
desarrollo de la competencia matemática identificada o algún otro aspecto de la 





Para el análisis de los datos (narrativas escritas por los futuros maestros) tres 
investigadores analizaron, individualmente, las narrativas buscando evidencias de cómo 
los estudiantes para maestro "miraban" el pensamiento matemático de los estudiantes 
(cómo describían, cómo interpretaban y qué decisiones de acción tomaban). Los 
acuerdos y desacuerdos fueron discutidos para llegar a un consenso sobre estos 
aspectos. A continuación, detallamos brevemente lo que se consideraron evidencias: 
 Si en sus descripciones de las respuestas de los alumnos los estudiantes para 
maestro incluían elementos matemáticos importantes. 
 Si los estudiantes para maestro interpretaban la comprensión del estudiante 
relacionando su comprensión con los elementos matemáticos específicos de la 
situación previamente descrita. 
 Si los estudiantes para maestro tomaban decisiones basadas en la comprensión 
del estudiante proporcionando tareas específicas para la situación. 
 
3. RESULTADOS 
Los resultados muestran que los estudiantes para maestro comenzaron a 
desarrollar una mirada estructurada en relación a qué se podían considerar evidencias de 
la comprensión matemática de los estudiantes (mirar profesionalmente el pensamiento 
matemático de los estudiantes). La mayoría de participantes ofreció descripciones de las 
interacciones surgidas en el aula entre el docente (ellos mismos), algunos de los 
estudiantes y el conocimiento matemático, mostrando evidencias de la interpretación de 
la comprensión de los estudiantes. Mostramos a continuación fragmentos de una 
narrativa escrita por un estudiante para maestro en la cual se aprecia la manera en la que 
describía el pensamiento matemático de un estudiante aportando evidencias para apoyar 
sus inferencias sobre su comprensión conceptual.  
El contexto de la narrativa es una clase de 1º curso de Educación Primaria y el 
contenido era la resolución de problemas. Inicialmente el estudiante para maestro 
describió la tarea que se estaba realizando en el aula: 
La actividad que estamos analizando […] se trata de cuatro problemas de suma 




1) Si tenemos 4 pines en una mano y un pin en otra mano, ¿cuántos pines 
tenemos entre las dos manos¨? 
2) Tengo 1 cromo y Juan tiene 4 cromos. ¿Cuántos cromos tenemos entre los 
dos? 
3) Elisa tiene 5 galletas y se come 3 ¿Cuántas galletas le quedan? 
4) 3 botones y ningún botón ¿Cuántos botones son? 
5) ¿Cuánto es la mitad de 4 tigres? 
A continuación este estudiante para maestro identifica algunas dificultades en 
los estudiantes: 
El alumnado participó de manera activa en la actividad y la mayoría la 
entendieron […] aunque se produjeron algunos errores significativos que 
comentaré a continuación. En el problema cuatro algunos alumnos no sabían 
qué contestar y finalmente dejaron la casilla correspondiente en blanco. 
 
Este futuro maestro interpreta esta situación de la siguiente manera: 
Los alumnos al leer en el enunciado que tenían 3 botones y entender que al 
contener el enunciado la palabra “y” debían sumar, pensaron que la respuesta 
tenía que ser un número mayor a 3 pero no sabían qué cantidad tenían que 
sumar porque no sabían qué número correspondía a la expresión “ningún”, 
aunque este era un concepto que habían trabajado en sesiones anteriores […] 
 
Este estudiante para maestro interpreta esta situación identificando el 
pensamiento que tienen algunos estudiantes de asociar a la palabra “y” del enunciado 
del problema que el resultado debe ser un número mayor. Además, este estudiante para 
maestro, identifica otra dificultad en su alumnado a la hora de dar respuesta al problema 
número cinco. En el siguiente fragmento se observa la interpretación que da el 
estudiante para maestro del pensamiento matemático de los estudiantes que subyacía en 
dicho error: 
Bastantes alumnos tuvieron problemas con el enunciado número cinco; algunos 
dejaron las respuestas en blanco mientras que otros ofrecieron como respuesta 
8. Esta respuesta errónea no es debida a que confundieron el concepto de mitad 
con el de doble, sino a una comprensión equivocada del concepto mitad, que yo 
atribuyo a un ejemplo que se ofreció a los estudiantes para simplificar el cálculo 
de la mitad. En ese ejemplo se mostraba de manera gráfica la solución a una 
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situación real “María ha olvidado su almuerzo e Iker que tiene un bocadillo 
grande que quiere compartir con ella. ¿Qué hizo Iker? Repartir el bocadillo en 
partes iguales para hacer la mitad” Esta explicación se reforzó gráficamente 
así: 
    
 Bocadillo de Iker                            Mitad de Iker i Mitad de María 
Este EPM se apoya en la instrucción recibida por sus estudiantes para interpretar 
la manera en que han respondido y consecuentemente su pensamiento matemático: 
Los niños entendieron [con la explicación  presentada] que cuando les piden la 
mitad de alguna cosa, tienen que partirla por la mitad (es decir, en su mente 
tenían la representación de la fracción en un contexto continuo). Por eso al 
pedirles la mitad de 4 tigres los partieron por la mitad y contaron (en su cabeza) 
las partes de tigre que tenían. Para ellos la respuesta 8 tenía mucho sentido. 
 
La descripción de las dificultades y el hecho de escribir su narrativa, le permite 
interpretar las dificultades que tienen los estudiantes en relación a la resolución de 
problemas, y en particular, en relación con el concepto de doble y mitad. De esta 
manera, y para seguir progresando en el desarrollo de la competencia matemática, este 
EPM propone la siguiente decisión de acción: 
Considero que, teniendo en cuenta la comprensión de los estudiantes de los 
conceptos trabajados, para potenciar el desarrollo de la competencia 
matemática desde otra perspectiva, propondría trabajar esta actividad 
implementándola con una segunda parte que incluyera una representación 
gráfica. Si los estudiantes hubieran hecho una representación gráfica de los 4 
tigres, se hubieran dado cuenta que para hacer la mitad no pueden dividir cada 
tigre (contexto discreto). […] De esta manera, el o la docente podría 
comprobar, al corregir, si las representaciones de su mente se corresponden con 
los esquemas que pueden ayudarle con las operaciones, así como si el niño ha 
entendido o el problema y por qué ha ofrecido una solución y no otro. Además 
se vería también el nivel que tiene de comprensión si presenta otras dificultades. 
Este tipo de fragmentos de narrativas muestran cómo los estudiantes para 
maestro aportaron evidencias de la comprensión matemática de los estudiantes y 
proporcionaron decisiones de acción basadas en función su comprensión. 
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Las narrativas muestran la manera en la que los estudiantes para maestro 
establecieron conexiones entre sucesos específicos del aula y principios e ideas sobre la 




Las narrativas escritas por los estudiantes para maestro durante el transcurso de 
su periodo de prácticas en los centros de Educación Primaria, en las que se les solicitaba 
que identificaran y relatasen evidencias sobre la comprensión matemática de los 
estudiantes, se muestran como un adecuado instrumento para apoyar el desarrollo de la 
competencia docente mirar profesionalmente el pensamiento matemático de los 
estudiantes. Escribir las narrativas sobre su propia práctica docente permitió a los 
futuros maestros fijarse en lo que podían ser evidencias de las dificultades de sus 
alumnos y describirlas para apoyar las inferencias sobre la comprensión.  
Aunque más investigaciones deben hacerse en este contexto, creemos que 
nuestros datos ponen de manifiesto que las narrativas pueden ser un buen instrumento a 
usar en los programas de formación inicial de maestros, y en particular, durante su 
período de prácticas ayudando a los estudiantes para maestro a identificar aspectos 
importantes de las situaciones de enseñanza-aprendizaje, interpretarlos y tomar 
decisiones pertinentes que ayuden a los estudiantes de educación primaria a desarrollar 
la competencia matemática. 
Esta investigación ha recibido el apoyo del Proyecto I+D para grupos de 
investigación emergentes GV/2014/075 de la Conselleria de Educación, Cultura y 
Deporte de la Generalitat Valenciana. 
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